




















































































































































































































































Wie  in den Ausführungen Tenorths deutlich wird,  ist  Inklusive Bildung kein Themenbereich, der  im 
















































































































































































derpädagogischen  zu  einem  umfassenden  schulpädagogischen  Verständnis  von  Inklusion  entschei‐
dend geprägt. Dieses umfassende Verständnis hat seine Basis in der allgemeinen Pädagogik und wird 

















































































berbänden  der  seit  1987  jährlich  stattfindenden  Integrations‐/Inklusionsforschertagungen 
(http://bidok.uibk.ac.‐at/vernetzung/itagung/). Eine Auswahl der letzten Herausgeberbände ist im Fol‐










Beschränkungen  im Forschungsfeld gekennzeichnet waren. Die  zu  starke Verankerung  innerhalb der 
Sonderpädagogik alleine, die mangelnden übergreifenden Konzepte mit der Allgemeinen Schulpädago‐
gik oder Erziehungswissenschaft, hat die eingeschränkte Wahrnehmung des Themas Inklusion im Hin‐





































S. 179).  Diese Annahme,  dass Heterogenität  Bildungserfolg  im Wege  steht,  fasst Wocken  in  seiner 
Wortschöpfung einer homodoxen Pädagogik zusammen (Wocken, 2011, S. 245‐248): Es wird orthodox 
an einem Homogenitätsstreben festgehalten, damit in einer Lerngruppe möglichst gleiche Lernvoraus‐











2012, S. 68‐71), über Generationen hinweg als allgemeines  Leitmotiv erhalten.  Inklusion mit  ihrem 
grundlegenden Axiom einer egalitären Differenz  (Katzenbach, 2012, S. 93‐96)  ist  „in ein  komplexes 
Spannungsfeld gesellschaftlicher Widersprüche eingebettet ist“  (Katzenbach, 2012, S. 107). Am Bei‐
spiel des Phänomens Behinderung wird den AkteurInnen  im Bildungswesen, u.a. Lehrpersonen, die 


































gesetzt mit einem Wechsel  von einer  kausalen  (Lindmeier &  Lindmeier,  2012,  S. 16‐20)  zur  finalen 
Sichtweise von Behinderung, womit gemeint ist, dass eine Behinderung nicht mehr statisch, sondern 













verhalt,  Kategorie  im  Sinne  einer  organischen  Störung  verstanden wird  (Hensle  &  Vernooij,  2002, 
S. 19), das nicht mehr dem „State of the Art“ innerhalb der deutschen sonderpädagogischen Wissen‐
schaft entspricht,  sind  in den vergangenen  Jahrzehnten mehrere weitere Diskussionslinien  in einer 










tur,  verstanden wird  (u.a.  Jantzen,  1974), wird  beim mikrosoziologischen Erklärungsansatz,
dem interaktionistischen, Behinderung als Folge von Stigmatisierungen (Hohmeier, 2010), Zu‐
schreibungen sozialer Erwartungshaltungen erklärt.




























Lernen  (§ 4,2 AO‐SF)  zum großen Teil noch  Intelligenztests als Hauptentscheidungskriterium einge‐
setzt, obwohl u.a.  seit  Jahren bekannt  ist, dass dieser Förderschwerpunkt nicht  trennscharf mittels 
Intelligenzdiagnostik diagnostiziert werden kann (Heimlich, 2009, S. 126‐135; Mand, 2012, S. 82‐85; 
Wocken, 2007). Dies wurde aktuell in einem bundesweiten Vergleich zwischen schulischer Förderung 













und  Sozialministeriums, wobei  andere  Ressorts, wie  Familie  oder  Schule, mit  einbezogen wurden. 









































ist  an  dieser  Stelle,  auch  zur  theoretischen  Fundierung  des  hier  verfolgten 
forschungsleitenden  Interes‐ses,  eine  detaillierte  theoretische  wie  auch  historische  Einordnung 
notwendig. „Die weite Verbreitung des Begriffs der Inklusion hat zur Beliebigkeit seiner Verwendung 











untrennbar mit einer Kritik an der  institutionalisierten,  separierten Sonderpädagogik verbunden  ist 
(Rohr & Weiser, 2002). An dieser Stelle sei erneut und deutlich darauf verwiesen, dass hier keine pau‐
























1933‐1945  (Möckel,  1988,  S. 226‐232),  die  jedoch  wiederum  historische  Vorläufer  hatte  (Bleidick, 
1999b), entwickelte sich in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts in (West‐)Deutschland ein, auch 










SchülerInnen  eine  Renaissance  zu  erfahren  scheint  und  wiederum  bezogen  auf  eine  weitere 
Diversi‐tätsfacette  inklusionspädagogischen  Leitlinien  konträr  gegenübersteht.  Dies  bedeutet,  dass 
Menschen mit Behinderung, deren Teilhabe am Leben in der Gesellschaft eingeschränkt ist, aus dem 
allgemeinen  System  in  ein  separates  System  überführt  werden,  wo  sie  so  intensiv 
(sonderpädagogisch) gefördert werden, damit sie später gestärkt reintegriert werden können. Diese 
Begründung  liegt  allen  sonderpä‐dagogischen Spezialeinrichtungen auch außerhalb des  schulischen 
Bereichs zu Grunde. Jedoch wurden beispielsweise Werkstätten für Menschen mit Behinderung wie 
auch Sonder‐ bzw. Förderschulen die‐sem Anspruch (bis auf wenige Ausnahmen) nicht gerecht. Um 
den  Status  quo  zu  Beginn  der  inklusion‐sorientierten  Umgestaltung  unseres  Schulsystems 
prononciert  zu beleuchten, kann auf Hänsel  zurück‐gegriffen werden, die  zwei Bestimmungsgrößen 
der  ‚deutschen Sonderschu le ‘   sk i z z ie r t   ( vg l .   Hänse l   2003, 593): SchülerInnen werden mittels 
starrer Zuweisungsverfahren ermittelt; das Förderschulsys‐tem stellt ein geschlossenes System dar, 
was  sich  deutlich  vom  Regelschulsystem  abgrenzt.  Darüber  hinaus  nennt  Hänsel  drei  zentrale 
Argumente, die  für ein separates Förderschulsystem zumeist ge‐nannt werden und die auch  in der 
aktuellen Diskussion ihre Berücksichtigung finden: „1. Das Regel‐schulsystem vermag es nicht, auf die 


















































































































































2005),  das  in  das  UNESCO‐Programm  „Education  for  all“  eingebettet  gewesen  ist,  sollten  die 
Mitgliedsländer Unterstützung darin erhalten, die nationalen Rahmenvorgaben im Sinne eines weiten 




























































































(5) Die Vertragsstaaten  stellen  sicher,  dass Menschen mit Behinderungen ohne Diskriminierung und 




























Die  aktuelle  Entwicklung  ist  aus  einer  Systemlogik  verständlich.  Derzeit  geschieht  das, was  im An‐
schluss an Luhmann (1991) im soziologisch‐systemtheoretischen Paradigma von Behinderung (Veber, 
2010b, S. 41‐44) kritisiert wurde: Systeme erhalten sich im Sinne der selbstreferenziellen Systembil‐











































Eine  Antinomie  auf  der  Metaebene,  die  schon  angedeutet  wurde,  ist  zu  beobachten,  wenn  „die 
Sonderpädagogik“ und „der inklusive Blickwinkel auf Vielfalt“ gemeinsam betrachtet werden. Es gibt 
einen  „Konstruktionfehler“,  der  Auswirkungen  auf  das  Handeln  der  einzelnen  Akteure  hat:  Die 
Profession  Sonderpädagogik  legitimiert  sich  –  auch  aus  historischer  Perspektive  (Ellger‐Rüttgardt, 
2012) –, wie gesagt, aus den Defiziten von einzelnen Personen, die in Form von Förderschwerpunkten 
im  Verlauf  der  Entstehung  der  Disziplin  Sonderpädagogik  immer  weiter  operationalisiert  und 
differenziert  wurden.  Es  stellt  sich  nun  die  Frage,  welche  Auswirkungen  diese  ausdifferenzierten 
sonderpädagogischen Strukturen auf die hiesige Inklusionsentwicklung haben werden.  
In  Deutschland  finden  wir  ein  im  internationalen  Vergleich  einmalig  ausdifferenziertes  System 
sonderpädagogischer  Förderung  vor  (Reich,  2012a,  S. 85‐90).  Es  gibt  eine  große  Anzahl  von 
sonderpädagogischen  Teildisziplinen  (zur  Übersicht:  u.a.  Greving,  2007)  und  damit  verbunden 
spezifischen Professuren, eigenen Studiengängen, sonderpädagogisch ausdifferenzierte Einrichtungen 
etc., die sich zumeist anhand von einzelnen Behinderungsformen bzw. Förderschwerpunkten (siehe 
KMK‐Empfehlungen  von  1994)  unterteilen.  So  sind  in  der  Sonderpädagogik  konträr  u.a.  zur 
Interkulturellen Pädagogik, die nicht vergleichbar differenziert ist, auf einzelne Phänomene fokussierte 
sog. Fachrichtungen (z.B. für den Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung) entstanden,  
die  relativ  eingenständig  auch  eine  große  Anzahl  spezieller  Fachpublikationen  generieren  (u.a. 
Hillenbrand, 2006).  
Somit kann als Zwischenfazit zum Status quo (pointiert) Folgendes festgehalten werden: Da eine mehr 
oder  weniger  selbstständige  pädagogische  Profession  Sonderpädagogik  vorhanden  ist,  die  eigene 
grundständige  Studiengänge  anbietet,  z.T.  an  Hochschulen  eigene  Fakultäten  hat  etc.,  kann  in 
Deutschland  auch  der  Fokus  nach  der  Ratifizierung  der  UN‐BRK  nur  schwerlich  nicht 
sonderpädagogisch fokussiert sein. Die tradierte Profession Sonderpädagogik erzeugt sich im Zuge der 
Inklusionsdebatte neu: Die Politik sieht  teilweise die SonderpädagogInnen als BotschafterInnen der 
Inklusion  (Ministerium  für  Schule  und Weiterbildung  des  Landes  Nordrhein‐Westfalen,  2013).  Die 
Regelpädagogik  sieht  nicht  selten  die  Verantwortung  für  schulische  Inklusion  primär  bei  den 
26 
SonderpädagogInnen.  Die  SonderpädagogInnen  reklamieren  häufig  für  sich,  aus  der  oben 
aufgeführten Systemlogik verständlich, den Anspruch der spezifischen Sachkenntnis zur Realisierung 
von Inklusion. Diese Liste ließe sich noch lange fortsetzen. Wenn nun im internationalen Vergleich die 
Frage  kritisch  gestellt  wird,  warum  in  Deutschland  knapp  Dreiviertel  aller  SchülerInnen  mit 
sonderpädagogischem  Förderbedarf  den  Förderschwerpunkten  Lernen,  Emotional‐soziale 
Entwicklung sowie Sprache und Kommunikation attestiert bekommen (Klemm, 2013, S. 12) und genau 
diese SchülerInnen  im  internationalen Vergleich zumeist nicht  in das  (primäre) Aufgabengebiet der 
Sonderpädagogik  fallen  (als  Beispiel  sei  Kanada  hier  genannt:  u.a.  Köpfer,  2013),  da  sie  nicht  als 

























































































































Loremann  fasst  dieses  umfassende  Verständnis  von  Inklusion,  dass  weit  über  die  Integration 























































































































































































































































seiner  Entwicklungsaufgaben.  Grundlegend  sind  die  Pädagoginnen‐Kind‐Beziehung  und  deren  Refle‐








































































































































































































land tradierten Defizitorientierung gerade für eine  Individuelle Förderung  im Kontext  Inklusiver Bil‐
dung grundsätzlich zuträglich ist, erscheint auch nicht revolutionär neu. Jedoch stellt sich die Frage, 








































































































































































nada, werden diese Diversitätsfacetten nicht  als  primär  sonderpädagogische,  sondern  vielmehr  als 
schulpädagogische Themen verstanden (Reich, 2012a, S. 78‐90). 
Parallel zu diesem Bedarfs‐Angebots‐Junktim, das Antinomien u.a. in Form von Differenzkonstruktio‐























„Heterogenität und Diversität  sind zunächst beschreibende Begriffe.  Im Unterschied zu Diversität  ist 
Heterogenität binär codiert; der Gegenbegriff Homogenität mit der Bedeutung Einheitlichkeit ist eher 






































Diagnostik  nicht  hilfreich,  weil  sie  keine  Erkenntnis  darüber  erlauben,  an welchen  Kompetenzstand 
nachfolgende pädagogische Angebote anschließen können“. (Geiling, Liebers & Prengel, 2013, S. 15) 
Als einen theoretischen Anker zur Realisierung potenzialorientierter Diagnostik wird aus einer eher 












































im  für  die  traditionelle  Sonderpädagogik  konstitutionellen Medizinischen Modell  von  Behinderung 
zum Ausdruck gekommen ist, sehr deutlich kritisiert (u.a. Eberwein, 1995). Eine vergleichbare Tendenz 
ist auch in der Begabungsförderung zu beobachten, indem das Gros der (deutschsprachigen) Wissen‐





































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Der  staatliche  Schutz  kann  allerdings  nicht  mit  professioneller  Autonomie  gleichgesetzt  werden.“ 
(Nairz‐Wirth, 2011, S. 167) Jedoch wird in dieser Studie nichtsdestotrotz der LehrerInnenberuf als Pro‐
fession verstanden. Auch gibt es eine breite Forschungslage zu professionstheoretischen Ansätzen der 
Professionalität  im  LehrerInnenberuf. Meist werden diese Ansätze  drei  Verständnissen  zugeordnet 










































































Im  tradierten  Bild  zielt  die  LehrerInnenbildung  in  einer  Wirkungskette  von  Ausbildungserfahrung, 











familiären,  schulischen  und  gesellschaftlich‐kulturellen  Hintergründen  liegen.“  (Czerwenka  &  Nölle, 
2011, S. 371) 




















































diskussion  geführt;  zwar  gibt  es  unterschiedliche  Ausbildungswege  und  Fördersysteme,  allerdings 




















































































































































tanz von  Integration/Inklusion auf Seiten der Eltern  ist, wie Sander  (1998) nachwies, auch von den 
Kommunikationsbeziehungen zwischen Schule und Eltern abhängig.“  (Moser, 2014, S. 95). Anderer‐
seits wird der Blick hier auf eine Potenzialorientierung (Graumann, 2014) gerichtet: 











































































































































































































































lehrerInnen,  SozialpädagogInnen,  TherapeutInnenen,  IntegrationsassistentInnen,  Studierenden  und/oder 
Ehrenamtlichen  lässt  sich aus der  theoretischen Diskussion um  Inklusion ableiten  (vgl. Sliwka, 2012): Die 





Schüler  professionell  einzugehen und eine Überforderung der Regelschullehrkraft  zu  vermeiden“  (Löser, 





sowie  [die]  schulische[n] Rahmenbedingungen“  (Lindmeier & Lindmeier, 2012, S. 263) als entschei‐
dende Faktoren stetige Berücksichtigung finden sollten, um so das eigene Handeln (weiter) zu profes‐





















































































































 Teacher  Beliefs  veranschaulichen  den  individuell  verinnerlichten  kollektiven Habitus:  Dabei






































































































Warner, 2014) von Lehrpersonen  in  inklusiven Settings gerichtet wird. Diese wird auch  in aktuellen 
Publikationen immer wieder hervorgehoben (Hecht, 2014; Kopp, 2009; Urton, Wilbert & Hennemann, 
2014). Jedoch kann angenommen werden, was an dieser Stelle jedoch nicht genauer (empirisch) veri‐



































































































































































































































































































































































































und Weiterbildung  für  alle  Lehrämter werden:  für  Regel‐ wie  für  Sonderpädagog/innen.  Regelpäda‐
gog/innen sind dabei die Hauptakteure, in gemeinsamer Verantwortung mit Sonderpädagog/innen. Soll 
die Umsetzung der Konvention gelingen, so ist es notwendig, alle beteiligten Lehramtsprofessionen in 


























































































 Welche  Umsetzungshinweise  bzw.  pädagogischen  Teildisziplinen  (u.a.  sonderpädagogische
Förderung oder Interkulturelle Pädagogik) werden angeführt?
 Wie aktuell ist die Gesetzgebung?


















 „Daher  sollte an die  jüngere  Lehrerkompetenzforschung  im Bereich der Allgemeinen Didaktik ange‐






bezüglich erfolgreichen Unterrichts  zu verknüpfen, wie  z.B.  Leistungsdifferenzierung des Unterrichts, 

































































































Die  Gesamtmaßnahme  bestand  zum  Erhebungszeitraum  aus  vier  Teilprojekten  der  Lehreraus‐ 
und ‐weiterbildung: Forder‐Förder‐Projekt – FFP, ECHA‐Diplom, Praxisphasen in Inklusion – PinI, Ex‐





















tik,  Themenwahl,  Informationssuche,  Projektdokumentation,  Projektpräsentation,  Projekte‐






















 ECHA‐Diplom  –  Weiterbildungsdiplom  zum  „Specialist  in  Gifted  Education“  des  European 








nalen  Centrum  für  Begabungsforschung  (ICBF)  durchgeführt  wird,  sind  online  zu  finden: 
http://www.icbf.de/arbeitsschwerpunkte/aus‐und‐weiterbildung/echa‐diplom.  





































































































































vante  AkteurInnen  (z.B.  Schulaufsicht,  kommunale  Strukturen)  beteiligt,  die  jedoch  aufgrund  der 



























































































































































































































































decker konkret das Ziel, die  (angehenden) Lehrpersonen auf  ihre Aufgabe  individuell vorzubereiten 
und ein Gelingen ihres Handeln zu erleichtern (Veber et al., 2013, S. 192). „Die Erfahrungen zeigen, 
dass der ‚pädagogische Doppeldecker‘ eine der wichtigsten praktischen Übungen ist, wenn es darum 








































































































































































































che  Praktiken,  sondern  bezieht  die  ganze  Schulgemeinde  (inkl.  SchülerInnen,  multiprofessionellen 
Teams  sowie  (externen)  Kooperationspartnern)  ein  (Leidig,  2014).  Neben  Inklusiver  Bildung  ist  ein 





























































































lung beim  freien Arbeiten  (Stähling & Wenders,  2012,  S. 44‐49)  kennenzulernen: Die  Studierenden 
übernehmen  feste  Aufgaben  innerhalb  der  multiprofessionellen  Teams.  Einerseits  können  sie  an 
Teamsupervisionen etc. teilnehmen, was die Teamzugehörigkeit stärkt und andererseits ein wichtiger 
Baustein zur individuellen Professionalisierung für die Studierenden ist. Darüber hinaus wird aber auch 
die  Arbeit  in  multiprofessionellen  Teams  teilweise  zum  Gegenstand  des  Forschenden  Lernens  ge‐
macht; so haben sich schon Studierende mit dem Indikator A 1.3 („Die MitarbeiterInnen arbeiten zu‐





















































5. Alle  Lehrer_innen  benötigen  Kompetenzen  im Umgang mit  Heterogenität  und  zur  Gestaltung  inklusiver 
Lernprozesse. […] 
6. „It is argued at the end the success and failure of inclusive education depends on the strategies and practices 















































































ternen)  Praktikantin,  die  an  PinI  teilgenommen  hat,  aufgenommen  wurden;  diese  Schule 
wurde aufgrund der einmaligen Teilnahme nicht in die Übersicht aufgenommen. 






















































































































rhein‐Westfalen,  2014). Aspekte der  fachlichen Kompetenz,  des  ersten Kompetenzbereichs
des Modells zu adaptiven Lehrkompetenzen im Umgang mit Diversität (Abb. 16), werden hier
primär angesprochen.


























































begleitend oder eine Kombination aus beidem)  zu nennen. Aber auch andere Aspekte  sind  für die 
Schulen und somit für die Vermittlung entscheidend. So wünschen sich manche Schulen für bestimmte 












































































































































(Kullmann,  2012)  und  Schlömerkemper  (Schlömerkemper,  2006)  verwiesen.  Für  eine Arbeitsebene 



















































































Die Studierenden dokumentieren  ihre Entwicklung  in drei Bereichen (Tabelle 5):  in  ihrer Arbeit mit 














































































































































deutlich wird  (zum Verhältnis von Normativität und Empiririe  im Bereich  Inklusiver Bildung: Veber, 
2016).  































































































































„In  diesem Diskussionszusammenhang wird  die  Einteilung  bzw.  Gegenüberstellung  empirischer  For‐
schungsansätze in qualitativ bzw. quantitativ von Hericks (2005) als wenig produktiv kritisiert, wenn le‐
















Dies sind  jedoch, wie bereits erwähnt, Dimensionen; en vogue  ist es, die  (scheinbaren) Gegensätze 
zwischen qualitativer und quantitativer Sozialforschung proaktiv zu überwinden (Mayring, 2010, S. 20‐
136 






























































zeugt mitunter  Irritationen, wenn Offenheit mit  Beliebigkeit  oder  Theoriefeindlichkeit  verwechselt 
wird.“ (2013, S. 47) U.a. da sich in der Formulierung der konkreten Fragestellung im Wechselverhältnis 
























































































Um diesen Ansprüchen  hinsichtlich  des  Samplings  in  dieser  Studie  gerecht werden  zu  können,  er‐




























































































































































































tings  gezeigt  hat,  ist  der  hier  untersuchte  Forschungsgegenstand  ein  Bereich,  der  noch  von 
Forschungs‐desideraten geprägt  ist. Dies gilt  im Besonderen für die konkrete Situation am Standort 
Münster,  der  u.a.  durch  seine  (bislang)  fehlende  strukturelle  Einbindung  sonderpädagogischer 
Expertise  auf  profes‐soraler Ebene eine Sonderstellung in der Hochschullandschaft einnimmt. Daher 
erscheint  hier eine qualitativ‐explorative Erhebung der, wie oben bereits dargelegt,  vielschichtigen 





















betrifft, was  seit  geraumer Zeit  zum üblichen  (aber weiterhin diskutablen) Vorgehen bei  größerem 























































































 der  konkrete  Ablaufplan  zur  strukturierten QDA  von  Kuckartz  übernommen  und  integriert 
(2012, S. 78) sowie Evaluationselemente berücksichtigt (Kuckartz, 2012, S. 113‐115), 












Der  Forschungsgegenstand,  die  Teacher  Beliefs, 
bestimmt das methodische Vorgehen. Daher müs‐
sen  in  das  Design  Soziale  Konstruktionsprozesse 
aufgenommen werden. 




















geleitet  zu  entwickeln,  explizit  zu  beschreiben 
und  am Material  zu  optimieren.  Dadurch  wird 





bereits  angesprochenen  Inhalte  erscheint  das 
Ziel einer klaren und überprüfbaren Auswertung 
gerade hier notwendig.  
























tifizierende  Darstellung  ermöglicht.“  (Grittner, 
2009, S. 115) Um dieses Unterfangen der Quanti‐





Methode:  Ergänzende methodische Anregun‐gen/Methoden:  Ziel:  Kommentar: 








In  dieser  Erkenntnis wurde bereits  bei  der  Pla‐
nung der QDA in dieser Studie gemäß der Trian‐
gulationsebenen  nach  Flick  (Daten,  Forscher, 







„Triangulation  beinhaltet  die  Einnahme  unter‐
schiedlicher  Perspektiven  auf  einen  untersuch‐
ten Gegenstand oder allgemeiner: bei der Beant‐
wortung  von  Forschungsfragen.  […]  Diese  Per‐
spektiven  sollten  so weit  als möglich  gleichbe‐
rechtigt und gleichermaßen konsequent behan‐















schen  Vorgehen  aufgenommen  werden.  Aber 
nicht  nur  auf  inhaltlicher  Ebene  werden  diese 
Triangulationsprozesse  für notwendig erachtet. 
Auch  aus  forschungsmethodischer  Warte  sind 
Triangulationen, die im Folgenden noch detalier‐






um  sowohl  mehrere  Informations‐  als  auch  Er‐
kenntnisquellen einzubeziehen. 
ForscherInnen:  Es  erfolgt  u.a.  eine  stetige  kom‐
munikative  Validierung  durch  die  Einbeziehung 
verschiedener  Personen  (hier:  u.a.  PinI‐Teilneh‐
merInnen,  Studierende,  MitarbeiterInnen,  ex‐
terne Expertin). 







Theorien:  Unterschiedliche  Theorien  (hier:  z.B. 
ökosystemischer  Ansatz &  sozialkonstruktionisti‐
sche  Einordnungen)  werden  zur  theoretischen 
Fundierung, aber auch zur Interpretation und Ein‐
ordnung herangezogen, was wiederum mit denen 
im  Forschungsfeld  (PinI)  fokussierten  Themen 
übereinstimmt. 
Mischung:  Eine  Kombination  der  verschiedenen 
Triangulationsebenen (hier: parallele Anwendung 
von Ebene 1‐4) wird somit vorgenommen und in 





wechselt  werden,  ist  eine  stetige  Reflexion  not‐
wendig, ob und wenn ja unter welchen konkreten 




Methode:    Ergänzende methodische Anregun‐gen/Methoden:  Ziel:  Kommentar:   










bei  sowohl  bei  der  allgemeinen  Dimension  als 
auch beim konkreten Bezug auf PinI eher allge‐
meine Aussagen im Fokus stehen und nicht indi‐
viduelle  Einzelfallanlysen  im  Zentrum  des  Inte‐
resses stehen. Zugleich soll vermieden werden, 
pauschale  Aussagen  zu  tätigen,  die  der  Viel‐
schichtigkeit des Forschungsfeldes nicht gerecht 
werden.  Um  diesen  Anforderungen  gerecht  zu 
werden,  eignen  sich  typisierenden  Strukturie‐
rungen  (Mayring,  2010,  S. 101):  „Typisierende 
Strukturierungen wollen Aussagen über ein Ma‐
terial treffen, indem sie besonders markante Be‐
deutungsgegenstände  herausziehen  und  ge‐
nauer beschreiben. Solche "Typen" müssen nicht 
immer Personen sein. Es kann sich auch um typi‐
sche Merkmale  handeln  –  allgemein markante 
Ausprägungen auf einer Typisierungsdimension. 
Diese  Dimension  muss  zunächst  definiert,  ein‐

























Die  Ausführungen  von Mayring  haben  eher  for‐






hinausgehen  (Mayring,  2010,  S. 98‐101).  Es  sind 
keine/kaum  direkte  Hinweise  für  das  konkrete 
Vorgehen zu finden. Daher erfolgt hier eine Einbe‐
ziehung  von  Kuckartz‘  (Kuckartz,  2010,  2012; 
Kuckartz  et  al.,  2008)  praktischen  Hinweisen: 
Kuckartz‘ Arbeit „baut auf Mayrings wertvolle Ar‐











Methode:    Ergänzende methodische Anregun‐gen/Methoden:  Ziel:  Kommentar:   
       
 
     
Zur  Kategorienbildung  wird  auf  das  ‚SPPS‐
Verfahren‘  nach  Helfferich  (2011,  S. 182‐
189) zurückgegriffen. 
 
„Hinter  dem  Kürzel  „SPSS“  stehen  vier  Ar‐
beitsschritte  „Sammeln“,  „Prüfen“,  „Sortie‐
ren“ und „Subsumieren“.“  (Helfferich, 2011, 
S. 182). Es ist somit nicht zu verwechseln mit 
dem  Statistikprogramm  SPSS,  das  in  dieser 
Studie im Rahmen der Auswertung der quan‐
tifizierten Daten verwendet wurde. Es ist als 
„ironische  Anspielung“  (Kruse,  2014,  S.231) 
zu  verstehen,  wobei  hier  –  auch  kongruent 












gezeigte  methodische  Lücke  bezogen  auf  die 
Passung Fragestellung–Methode  in dieser Stu‐
die geschlossen werden,  indem eine multiper‐
spektivische  Kategorienfindung  hier  eingefügt 
wird. Gleichzeitig soll affin zur theoretischen Ba‐
sis  ein  sozial‐konstruktionistisches  Moment 
auch hier eingebunden werden. 
Induktive wie auch deduktive Elemente werden u.a. 















Um  eine  Absicherung  der  Operationalisie‐
rung  zu  erreichen, wurde  in  der  konkreten 
Auswertung an dieser  Stelle  auf die  inhalt‐
lich  strukturierende  qualitative  Inhaltsana‐
lyse nach Kuckartz (Kuckartz, 2012, S. 77‐98) 





gehend  Möglichkeiten  der  Adaptation  auch 
bezogen  auf  sozial‐konstruktionistische  Ele‐
mente, indem u.a. Elemente der kommunika‐
tiven Validierung einbezogen werden. Darüber 







Analyse  der  studentischen  Beliefsysteme  er‐
scheint hier sehr passend, um so alle Facetten 
der Forschungsfrage zu berücksichtigen. 
Die  Subkategorienbildung,  die  im  Folgenden  noch 
detailliert aufgezeigt wird, kann hier in einem mehr‐
perspektivischen  Deduktions‐Induktionsschluss  er‐
folgen.  Hier werden daher  neben der  PinI‐Leitung, 
eine studentische Codiererin, eine externe Expertin,  
eine  externe  Lehrperson  sowie  WissenschaftlerIn‐
nen aus dem Projektverbund einbezogen. 
 





ordnungen  zuverlässiger“    (Kuckartz,  2012,  S. 83) 
werden.  
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renden  QDA  eine  Paraphrasierung  des  extra‐
hierten Materials zu erreichen. Mayring gibt für 
diesen  Auswertungsschritt  eine  deutliche  Ori‐






den  sollen.  Dabei  sind  mindestens  drei  ver‐
schiedene Kriterien denkbar: 
 Besonders  extreme  Ausprägungen  sollen 
beschrieben werden. 
 Ausprägungen  von  besonderem  theoreti‐
schem  Interesse  sollen  beschrieben  wer‐
den. 
 Ausprägungen, die  im Material besonders 













im  Zuge  der  Auswertung  berücksichtigt  wer‐
den. Dabei sind u.a. folgende Fragen relevant: 
 Zeigen die genannten Teacher Beliefs bei den 





Sind  bestimmte  Ausprägungen  u.a.  bezogen 
auf sozialstatistische Daten zu verzeichnen? 
Um  hier  trotz  der  weiteren  Kategosierungen 
des  Kategoriensystems  eine  Kongruenz  zum 
theoretischen  Fundament,  das  zu  Beginn die‐
ser Arbeit ausführlich dargelegt wurde, zu wah‐
ren, wurde wie im Anhang im Codierleitfanden 
ersichtlich  wird,  auf  Analysefolien  aus  dem 
Themengebiet zurückgriffen.  
Die große Datenbasis sowie der umfangreiche 
theoretische  Bezugsrahmen  bei  gleichzeitig 
wenig  bearbeitetem  Forschungsfeld  machen 
einen nicht unkritischen Einbezug neben quali‐
tativen  auch  von  quantitativen  Analyseschrit‐
ten  notwendig,  wobei  hier  nach  folgendem 




beres« quantitatives Vorgehen  ist  [hier],  dass 
genau die Punkte im gesamten Analyseprozess 
bezeichnet  werden,  an  denen  quantitative 
Operationen einsetzen.“  (Mayring, 2010, S. 21) 




Methode:  Ergänzende methodische Anregun‐gen/Methoden:  Ziel:  Kommentar: 
Mayring  zeigt  für  die,  wie  oben  bereits  ange‐
führt wurde, nicht unübliche quantitative Aus‐




lungen  (Forschungsdesigns)  unterscheiden  […]: 
Explorative, deskriptive,  zusammenhangsanaly‐
tische  und  kausalanalytische  Fragestellungen.“ 
(Mayring, 2012b, S. 32)  
Diese sind jedoch meist miteinander verbunden 






titative  Auswertung,  um  anschließend mit  den 
ersten Ergebnissen, die eine Orientierung (keine 






nem offenen,  induktiv  orientierten Prozess  (in‐
duktive  Kategorienbildung).“  (Mayring,  2012b, 
S. 33)  In dieser Studie: Welche Aspekte von  In‐




dimension/en  aus  dem Material  heraus  entwi‐
ckelt  oder  im Material  identifiziert.“  (Mayring, 
2012b, S. 33) In dieser Studie: Wie häufig werden 




len Quellen  (z.B.  Interviews)  besteht  oft  darin, 
nach Gruppenunterschieden  zu  suchen.“  (May‐






Kausalanalysen:  „Kausalanalysen  gelten  in  der 














gung“  im  Induktions‐Deduktionsschluss  der 















fen.  Genau  dies  soll  mittels  der  qua ntita tiven 
Analyse, die  in vergleichbarer Form auch  inklu‐












Überblicksgewinnung  durchgeführt  wurde  und 

















An dieser  Stelle  sei  erneut  an  das  oben  aufge‐
zeigte Verständnis und die Bedeutung, aber auch 
an die Grenzen von Typisierungen auch mit Be‐
zug  zur methodologischen  Basis  in  Verbindung 
zu  beiden Dimensionen der  Fragestellung  erin‐
nert: 
„Typisierungen  bergen  natürlich  immer  Gefah‐
ren  der  Verallgemeinerung,  der  Verzerrung  in 
sich; sie unterstellen oft Uniformität, oft Polari‐
täten,  die  im Material  so nicht  existieren. Des‐
halb sollen sie nur angewandt werden, wenn an‐
dere Analyseformen nicht in Frage kommen. Der 
Vorteil  typisierender  Strukturierungen  ist,  dass 
sie weniger aufwendig sind: Nicht die ganze Di‐





Angesichts  des  explorativen  Charakters  auf‐
grund  des  kaum  erforschten  Forschungsfeldes 
erscheint  dieser  Überblick  gebende  methodi‐
sche Weg hilfreich und zwingend notwendig zu 












tet.  V.a. werden  in  diesem Schritt  die  Entwick‐




kompetenz)  kontrastierend  betrachtet,  um 
Strukturen und Zusammenhänge allgemein  be‐





bei  der  deskriptiven  Gliederung  eines  Untersu‐
chungsfeldes hilfreich; ein  solches Vorgehen  ist 
dann geradezu unverzichtbar, wenn das Ziel der 
Forschungsbemühungen  in  der  Beschreibung, 








































sammenfassende  Einordnung  der  Ergebnisse 
kann (grob gefasst) in drei Schritten erfolgen:  





Hier  kann  angeführt  werden,  dass  diese  drei 
Schritte  jedoch  auch  miteinander  verbunden 
werden können. Es  ist primär wichtig, dass die 
Inhalte  der  Schritte  detailliert  und  klar  aufge‐
führt werden, wobei sicherlich Überschneidun‐
gen vorhanden sind. Dabei sollte der „Ergebnis‐
bericht  [..]  am Ende noch einmal  resümierend 
den Bogen zur ursprünglichen Forschungsfrage 
schlagen. Konnte die Forschungsfrage durch die 
Studie  vollständig  beantwortet  werden?  Wur‐
den etwaige Vermutungen […] bestätigt oder e‐
her widerlegt? Welche Fragen konnten mit den 






von  Kuckartz  aufgezeigten  Orientierung  sollen 






tion  münden  nach  dem  mehrperspektivischen 
Verfahren in einen Ausblick. Alle Ergebnisse wer‐
den  mit  ForscherInnen  des  Projektverbunds, 
PinI‐Studierenden,  PinI‐MitarbeiterInnen  disku‐
tiert und eingeordnet.  





gische  Reflexionen  einzubeziehen.  Dies  betrifft 
u.a. die Frage, inwieweit die (Vor‐)Ergebnisse zur 
Orientierung  des  quantitativen  Analyseschritts 
bewertet  werden.  Aber  auch  Aspekte  wie  die 

































































































































































Unterhältst  du dich  in deinem Freundeskreis  über 
Inklusion? Hat Inklusion etwas mit dir zu tun? Haben 
sich dir durch das Praktikum neue Ziele eröffnet? 







































































































































































































•31 Master of Education G
•53 Bachelor KJ (G) (nach LPO
2003 oder früher)




•32 Master of Education HRGe
•54 Bachelor KJ (HRGe) (nach LPO
2003 oder früher)






•33 Master of Education GyGe
•49 Lehramt Sek II und Sek I
•51 Bachelor (2‐Fach) (nach LPO
2003 oder früher)















dienzeit,  wobei  zehn  Stu‐
dierende nicht zuzuordnen 
waren  und  zu  Fachsemes‐
ter  ‚0‘  eingeordnet  wur‐
den.  Da  PinI  in  den  ver‐
schiedenen  Semestern  für 
das Orientierungs‐, das Be‐































































































































































































































Vor 63 45 30 58 10 60







































































(siehe Kapitel  2)  geprägt  ist, was  jedoch, wie oben aufgezeigt,  in der universitären Begleitung Be‐
rücksichtigung finden sollte. Die PinI‐TeilnehmerInnen haben (wahrscheinlich) zahlreiche Situationen in 
der  pädagogischen Praxis  erlebt,  die  Stufen  auf  dem Weg  zur  Inklusion  zugeordnet werden  können 
(Heim‐lich,  2012,  S.  86)  und  somit  auch  die  Ausführungen  in  ihren  Portfolios  direkt  beeinflussen. 
Gleichzeitig bewirkt u.U. der  in Praxisphasen übliche Anstieg von vermeintlich eher  integrativen wie 



























































 Kommunikative  Kompetenz  (Kommunikations‐  und  Kooperationsprozesse  in  inklusiven  Set‐

























































deutung  für  sie  zugenommen  hat, während  beispielsweise  eine  Statusdiagnostik  im  Rahmen  einer 





































































































































































































































































































































































































1  1  0  0  0  0 
0  0  0  1  0  1 
1  0  1  0  1  ‐1 











































































































1.1  1.2  1.3  1.4 
Abnahme der Skepsis gegenüber Inklusion (1)  23  24  15  16 
Neutrale Entwicklung (0)  59  50  76  62 
Zunahme der Skepsis gegenüber Inklusion (‐1)  20  28  11  24 









korreliert  signifikant  mit  den  Entwicklungsvariablen  2.2  (Praxis  der  Inklusion)  (?:  0.424;




 1.4  Erfassen  eines  gesamtgesellschaftlichen Anspruchs  von  Inklusion  (siehe Anhang): Diese





































wicklungsvariablen der Subkategorien 2.1  (Praxis der  Integration) und 2.2  (Praxis der  Inklusion) be‐






















Neutrale Entwicklung (0)  74  60  53 
Zunahme der Skepsis gegenüber schulischer Re‐
alisierung  von  Inklusiver  Bildung  (in  Abgren‐
zung zur integrativen Praxis) (‐1) 
17  23  29 













mit den Entwicklungsvariablen 1.3  (Erfassen einer politischen Dimension von  Inklusion)  (?:























3.1  3.2  3.3  3.4  3.5 
Abnahme  der  Skepsis  gegenüber  Anforderun‐
gen durch schulische Inklusion (1)  23  27  23  18  15 
Neutrale Entwicklung (0)  59  65  59  64  78 
Zunahme  der  Skepsis  gegenüber  Anforderun‐
gen durch schulische Inklusion (‐1)  20  10  20  20  9 













































































































4.1  4.2  4.3  4.4 
Abnahme der Skepsis gegenüber schulischer Inklusion (1)  25  6  20  12 
Neutrale Entwicklung (0)  69  95  70  87 
Zunahme der Skepsis gegenüber schulischer Inklusion (‐1)  8  1  12  3 





 4.1 Argumentationsfigur  ‚Homodoxie‘  (siehe Anhang): Diese Entwicklungsvariable korreliert






 4.3  Argumentationsfigur  ‚Elternwille‘  (siehe  Anhang):  Diese  Entwicklungsvariable  korreliert
(hoch)  signifikant  mit  den  Entwicklungsvariablen  3.4  (Didaktische  Kompetenz)  (?:  0.395;
p≤,003) und 4.1 (Argumentationsfigur ‚Homodoxie‘) (?: 0.409; p≤,003).
 4.4 Argumentationsfigur  ‚Kindeswohl‘  (siehe Anhang): Diese Entwicklungsvariable  korreliert
signifikant mit den Entwicklungsvariablen 1.3 (Erfassen der politischen Dimension von Inklu‐
sion) (?: 0.367; p≤,017); 3.1 (Inklusive Haltung) (?: 0.326; p≤,030); 3.5 (Kommunikative Kom‐












































































ihrem Professionalisierungsprozess (1)  49  32  7 
Neutrale Entwicklung (0)  45  57  86 
Zunahme der Skepsis gegenüber Inklusion als Thema in 
ihrem Professionalisierungsprozess (‐1)  8  13  9 






















































































































































































































des,  das  heißt  ein  lernendes  und  produktives  Gefüge  von  normal  lernenden 
Schülern und Inklusionsschülern herzustellen. Dabei besteht zusätzlich noch die 
Schwierigkeit, innerhalb der Gruppe der Inklusionsschüler unterschiedliche Ent‐

















































































































































































































































„Im  inklusiven  Unterricht  soll  es 
eine  zweite  Lehrperson  in  der 
Klasse  geben.  Ein  Sonderpäda‐
goge begleitet die Kinder mit son‐
derpädagogischen  [!]  Förderbe‐
darf  durch  den  Schulalltag  oder 
zumindest  zwei  Stunden  täglich. 
Er hat die Möglichkeit[,] mit dem 
jeweiligen  Kind  im  Unterricht  zu 
bleiben.  Das  Kind  kann  separate 
Hilfestellungen durch den Sonder‐
pädagogen  bekommen  und  so 
den  Unterrichtsstoff  verstehen. 
Dieser  entspricht  dann  z.B.  dem 





















Nikolaischule  die  Sonderpädagogin  übernommen  und  die  Lehrerin  hat  den  Unterricht  gestaltet.“ 
(WS10/11_08) 
Es wird anhand dieses Ankers deutlich, dass die Entwicklung der Bewertung der Integrations‐/Inklusi‐
































will  gerade die  Inklusion,  dass  keine 
einzelnen,  „schwächeren“  Schüler 
ausgesondert und quasi nebenher in‐




und  wird.  Dies  hat  zur  Folge,  dass 
nicht  von  einem  Gleichschritt  beim 









































































„Grundlegende  Kompetenz  für  Inklusion 
ist die Haltung und Überzeugung der Lehr‐
personen,  Teams,  Schulen, dass Prozesse 
des  gemeinsamen  Lernens,  Lebens, 
Spielens,  Arbeitens  gelingen  können  und 









„Eine  Lehrerin/  ein  Lehrer  an  einer  inklusiv  arbeitenden 
Schule braucht ein hohes Maß an Reflexionsvermögen, To‐
leranz‐  und  Analysefähigkeit,  sowie  Geduld  und  nicht  zu‐
letzt die Freude, sich auf ungewohnte Prozesse einzulassen 
und  diese  aktiv  zu  gestalten.  […]  Ich  habe  den  Verdacht, 




Analysefähigkeit,  sowie  nicht  zuletzt  Freude  am  Umgang 























































































sche Ausbildung  zu machen, um  schwerpunktmäßig an Regelschulen arbeiten  zu  können,  an denen auch 
Schüler mit sonderpädagogischem Förderbedarf unterrichtet werden, langfristig gesehen vielleicht sogar mit 
einem eigens dafür ausgebildeten Therapiehund.“ (WS12/13_104) 
Ein  weiterer,  notwendiger  Aspekt,  der  in  den  untersuchten  Portfolios  noch  nicht  explizit  genannt 
wurde, ist der fachdidaktische Bezug. Dieser, so könnte angenommen und sollte noch in einer anschlie‐
ßenden  Forschung  kontrastierend beleuchtet werden, wird wahrscheinlich  im Rahmen von  spezifi‐
schen, fachdidaktischen Veranstaltungsformaten, wie PinI‐Sport (Pfitzner & Veber, 2016b i.V.; Veber, 
Pfitzner et al., 2015), deutlicher fokussiert werden. Diese in dem in diese Untersuchung einbezogenen 


















• Untersuchung  von  exkludierenden  Bedin‐




• hohe  Bedeutung  qualitativer  Aussagen 
(quantifizierende  Daten  haben  ergänzen‐
den Charakter) 
• Entwicklung von Arbeitshypothesen 











Können  und  nicht  an  den Defiziten  der  Kinder.  Zentral  ist 
demnach nicht die Frage, wie  gewisse Defizite  „weggeför‐






ich  es  wichtig,  dass  ein  Lehrer/  eine  Lehrerin  über  die 
häusliche Situation eines Kindes  informiert  ist, dass er/ 







ein  ausgewogenes  Verhältnis  zwischen  Nähe  und  Dis‐
tanz.“ (SS11_32) 
„So scheint es mir nach wie vor das Wichtigste zu sein, Schü‐
lerbegabungen  individuell wahrzunehmen  und  zu  beurtei‐
len,  zu diagnostizieren und zu differenzieren. So sollte der 
Lehrer auch bei Kindern und Jugendlichen mit sonderpäda‐
gogischem  Förderbedarf  v.a.  auf  die  Fähigkeiten  schauen, 
mit  dem  Ziel,  diese  auszubauen,  und weniger  die  Defizite 
wahrnehmen. Während  ich  vor  dem  Praktikum  eher  ver‐






























Konkret  zeigen  sich  diese  Aspekte  folgendermaßen:  Der 
Studierende äußert sich (positiv) zur speziellen Bedeutung 
von didaktischen Anforderungen in Inklusiver Bildung: 















„Gerade  weil  die  Klassen  in  einer  inklusiven 







gestalten,  dass  jedes  Kind  optimal  gefördert 













lerin,  jeden  Schüler  individuell  eingehen müs‐

































Die  Arbeit  in multiprofessionellen  Teams  (Sonntag &  Veber,  2014)
wird hier  in den Fokus der Kommunikations‐ und Kooperationspro‐
zesse gestellt: 
„Die  Begründung  für  ein multiprofessionelles  Team bestehend  aus 

























forderung  dar,  die  nur  durch  multi‐
professionelle Teamarbeit erfolgreich 
bewältigt  werden  kann.  Hier  stellen 
Teamfähigkeit  und  die  Bereitschaft 


















































reiches  Lehren  und  Lernen  ist,  wird 
geteilt; Überzeugung, dass die Schü‐
lerInnen  einer  Lerngruppe  in  ihren 
Lernvoraussetzungen,  ‐möglichkei‐
ten  und  ‐bedürfnissen  möglichst 
gleich sein sollten, um optimale schu‐








renzen  geben  kann  und  ich  bin  der  Meinung,  dass 















































riert,  dabei  aber  Erhaltung 
des  bestehenden  Sonder‐














schule  integrieren?  Sie  benötigen  Einzelbetreuung,  die  nicht 

























































es  Eltern  gibt,  die 
sich  diese  Schul‐

























































Meinung,  dass  einige  be‐











ten  Kindes  dient, wird  ge‐
teilt. 
„Skeptisch stehe ich außerdem dem Aspekt gegenüber, dass leistungs‐
starke  Schülerinnen  und  Schüler  in  einem  inklusiven Unterricht  ent‐
sprechend  ihrer  Stärken  gefördert werden.  Kann  das  in  der  Realität 
wirklich umgesetzt werden?  















































































guten Mittelmaß  waren.  Schnell  bemerkte  man  auf  der  Hauptschule,  dass  ich  unterfordert 
war[,] und wechselte  zur Realschule und absolvierte daraufhin mit Bravour mein Abitur. Die 



















Jedoch wird  auch  teilweise  ein  Bezug  zum  außerschulischen  Bereich  hergestellt,  wie  das  folgende 
Coding aufzeigt: 
„Das Thema hat mich so gepackt, dass  ich meine Masterarbeit zu diesem Gebiet verfassen [.. werde].  Ich 





















































































Die  an  der  Prakti‐
kumsschule  ange‐
troffenen  Bedingun‐
gen  und  die  Betreu‐
ung  des  Praktikan‐
tend/der  Praktikan‐







































































































das  Team einleben und  sich  sinnvoll  integrieren.  Vielleicht würde  der/die 













































































viduellen  Inklusionsverständnis  erreicht,  das  im  Rahmen  des  PinI‐Portfolios  auch  durch  zahlreiche 
Schreib‐Reflexionsanregungen (siehe Kap. 3) einen prononcierten Platz einnimmt. Eine erst nachran‐














































































































































rung,  d.h.  die  Umsetzung  der  zuvor  beschriebenen  inklusionsorientierten  Professionalisierungsan‐







































































































































































































































 „Als  Lehrer  zu  arbeiten  im  Rahmen  der  Inklusion  kann  ich  mir  nur  vorstellen  in  einem 
ähnlichen  Konzept,  wie  dem  der  Montessoripädagogik.  Anders  kann  ich  mir  diese  Arbeit 
nicht  vorstellen.  Jedoch  konnte  ich  mir  diese  Arbeit  vor  dem  Praktikum  noch  überhaupt  nicht 
vorstellen.“ (SS12_75). 







schen  Settings  weitere  Schritte  im  Expertiseerwerb  gehen,  jedoch  auch  als  NovizInnen  PinI  mit 
einem höheren Reflexionsniveau verlassen. Hierbei ist (erneut) deutlich zu betonen, dass es mit und 
in  uni‐versitären    Praxisphasen    neben    dem    akademischen    Anspruch    universitärer  
LehrerInnenbildung  u.a. aufgrund der Langfristigkeit des Expertiseerwerbs nicht das Ziel  sein kann, 
dass  die  PinI‐TeilnehmerIn‐nen  das  Projekt  als  ExpertInnen  für  Inklusion  verlassen.  Es  wird  neben 
zahlreichen Faktoren auch der Zeitaspekt berücksichtigt: "Ebenso wichtig sind überdies Engagement 



















































































































































































LehrerInnenbildung  gestaltet werden  kann,  damit  (angehende)  Lehrpersonen  die  Chance  erhalten, 








































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Dieses Manual, das  für Studierende konzipiert worden  ist, wurde  im Sommersemester 2014 zuerst 
eingesetzt. Die Vorlage für die aktuelle Version ist  im Rahmen einer Bachelorarbeit von Timo Dexel 
erstellt worden; Themensteller und Betreuer dieser Arbeit war Marcel Veber. Das Manual erhalten die 
Studierenden in ausgedruckter Form, wobei der Einsatz im Seminar vorbereitet wird. 
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Codierleitfaden 
Der hier dargestellte Codierleitfaden ist, wie im Text erläutert, das Ergebnis bzw. ein Endprodukt der 
durchgeführten QDA. Er war wie üblich aufgrund des fortlaufenden Deduktions‐Induktionsschlusses 
einer ständigen Überarbeitung unterzogen.  
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